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Kooperatives Lernen im kaufmännischen Unterricht. 
Eine Netzwerkanalyse zu sozial-konstruktivistischen 
Lerntheorien 
Christoph Helm, Jacqueline Netzthaler und Bettina Kreuzer 
1. Einleitung 
Soziale  Beziehungen sind sowohl für  das Lernen in der  Schule als  auch für  
berufliche  Tätigkeiten  von  hoher  Bedeutung.  Sozial-kognitive  Lerntheorien  
(Vygotsky  1978)  postulieren,  dass  bei  leistungsschwächeren  Lerner/inne/n  
insbesondere dann Lernprozesse angestoßen werden, wenn sie Unterstützung 
von kompetenteren bzw. erfahreneren Peers/Personen erhalten. Diese Unter-
stützung ermöglicht ihnen das Lösen von Problemen der nächsthöheren Ent-
wicklungszone,  die  sie  alleine  nicht  erreichen  würden.  Kooperations-  und  
Teamfähigkeit  sind  auch von Unternehmen häufig  geforderte  Skills,  um die  
Anforderungen  einer  modernen  Arbeitsorganisation  zu  bewältigen  (z.  B.  
Euler  2016).  So  zeigen  Trost  und  Weber  (2012,  227)  in  einer  Analyse  von  
707  Stellenanzeigen,  dass  in  drei  von  vier  Anzeigen  soziale  Kompetenzen  
und  interpersonelle  Orientierungen  gefordert  werden.  Vor  diesem  Hinter-
grund  stellt  die  Förderung  sozialen  Lernens  und  kooperativer  Fähigkeiten  
eine  zentrale  Aufgabe  des  (Berufs-)Bildungswesens  dar,  die  u.  a.  durch  die  
Förderung  kooperativen  Lernens  in  den  Curricula  fest  verankert  ist  (für  
Deutschland: KMK 2004, für Österreich: BMBF 2014, für die Schweiz: SBFI 
2011).  
Auch die Bildungsforschung hat sich bereits früh zur Aufgabe gemacht,  
kooperative Lernprozesse zu untersuchen (bspw. Allport 1924; Watson 1928; 
Shaw  1932;  siehe  Gillies  &  Ashman  2003  für  eine  geschichtliche  Abhand-
lung zum kooperativen Lernen).  Besonderen Bekanntheitsgrad genießen die  
einschlägigen  (Meta-)Meta-Studien  von  Johnson,  Maruyama,  Johnson,  Nel-
son  und  Skon  (1981),  Slavin  (1995)  und  Hattie  (2009),  die  versuchen,  die  
umfassende Forschungslage zu Effekten und Gelingensbedingungen koopera-
tiven  Lernens  zusammenzufassen.  Sie  berichten  für  das  kooperative  Lernen  
überaus  positive  Effekte  auf  die  kognitive  und  non-kognitive  Entwicklung  
der Lernenden. Erklärungen für diese positiven Effekte liefern Theoriearbei-
ten. Die am häufigsten zur Erklärung kooperativen Lernens herangezogenen 
Theorien stellen die (neo-)piagetsche, sozio-kognitive Theorie und das (neo-
)vygotskysche  Konzept  der  Zone  der  nächsthöheren  Entwicklung  dar  (vgl.  
bspw. Renkl 1997; Krause 2007).  Sie postulieren,  dass kooperatives Lernen 
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insbesondere  dann  positive  Effekte  auf  das  Schülerlernen  entfaltet,  wenn  
jene,  die  Lernunterstützung  (z.  B.  durch  Erklärungen)  geben,  über  einen  
Kompetenzvorsprung  verfügen.  Renkl  (1997,  29  ff.)  argumentiert  unter  
Rückgriff  auf  die  erwähnten  Theorien,  dass  von  helfenden  Schüler/inne/n  
(z. B. Tutor/inn/en) erwartet wird, dass sie stärker strukturiertes und organi-
siertes  Wissen  besitzen  und  den  Lernstoff  besser  beherrschen,  was  ihnen  
ermöglicht, 
 das „Nicht-Verstehen“ anderer diagnostizieren zu können; 
 kognitive  Konflikte  zu  induzieren,  etwa  durch  sokratische  (Rück-)  
Fragen, und diese durch (Ko-)Elaboration wieder aufzulösen; 
 gute Erklärungen zu geben, d. h. ihr Wissen weitergeben (externali-
sieren)  zu  können,  sodass  der/die  Hilfesuchende  das  Wissen  auf-
nehmen (internalisieren) kann; 
 Rückfragen von Hilfesuchenden zu beantworten sowie 
 nicht in ihrer Lehrerrolle oder durch Rückfragen überfordert zu wer-
den. 
Es ist anzumerken, dass kooperatives Lernen auch zwischen ähnlich kompe-
tenten Lernpartner/inne/n und/oder bidirektional funktionieren kann. Im vor-
liegenden Beitrag konzentrieren wir uns aber auf die Annahme, dass koope-
rative  Lerneffekte  wahrscheinlicher  sind,  wenn  die  unterstützende  Person  –  
ähnlich einer Lehrperson – über einen Kompetenzvorsprung verfügt, gleich-
zeitig  aber  durch  die  Peer-Beziehung  das  Autoritätsgefälle  Lehrer/in-
Schüler/in  wegfällt  und  so  „die  Wahrscheinlichkeit  größer  [ist],  dass  jeder  
frei  seine  Ansichten  äußert  und  es  damit  zu  sozio-kognitiven  Konflikten  
kommt, welche kognitive Umstrukturierungen initiieren“ (Renkl 1997, 349). 
Die Frage,  ob Schüler/innen, die andere Schüler/innen beim Lernen un-
terstützen, im Sinne der angeführten Lerntheorien und ihrer Argumente, auch 
über  höhere  fachliche  und  soziale  Fertigkeiten  verfügen,  ist  dagegen  noch  
kaum  erforscht.  Insgesamt  liegen  für  den  berufsbildenden  Bereich  im  
deutschsprachigen Raum nur wenige empirische Befunde zum kooperativen 
Lernen vor. So ist im Themenheft 21 Kooperatives Lernen in der beruflichen 
Bildung (Euler, Pätzold & Walzik 2007) der Zeitschrift für Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik  (ZBW)  lediglich  ein  empirischer  Beitrag  (Gräsel,  Stark,  
Sparka  & Herzmann  2007)  abgedruckt.  In  der  aktuellen  Ausgabe  der  ZBW 
(Jahrgang 112, Heft 4) hingegen finden sich mehrere Beiträge zur Frage der 
Operationalisierung  sozialer  Kompetenzen.  Den  wenigen  vorliegenden  Stu-
dien ist gemein, dass sie meist mit Selbsteinschätzungsskalen das Phänomen 
des kooperativen Lernens (z. B. Euler, Jüttler, Raatz & Schumann 2016) oder 
die  soziale  Kompetenz  (z.  B.  Tschöpe  &  Monnier  2016)  untersuchen  (mit  
Ausnahmen wie Studien von Güzel, Nickolaus, Zinn, Würmlin & Sari 2016, 
in  der  darüber  hinaus  Dilemmasituationen  eingesetzt  werden).  Die  soziale  
Netzwerkanalyse (SNA) als Methode zur Erforschung sozialen Lernens wur-
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de  dagegen  unseres  Wissens  bisher  nicht  eingesetzt.  Dies  ist  insofern  uner-
freulich,  da  die  SNA besonderes  Potential  birgt,  das  offenbar  für  die  Erklä-
rung  von  schulischem  Lernen  noch  nicht  genutzt  wurde:  Es  wird  kritisiert,  
dass  in  der  vorherrschenden  Untersuchungspraxis  relationale  Beziehungen  
zwischen Lernenden immer noch außer Acht gelassen und die Attribute ein-
zelner Untersuchungseinheiten (z. B. Intelligenz, Geschlecht) fokussiert wer-
den (Carolan 2013, 11; Zander Kolleck & Hannover 2014, 3). „So ist davon 
auszugehen,  dass  die  Berücksichtigung  sozialer  Beziehungen  und  Einfluss-
prozesse  innerhalb  von  Klassenräumen  eine  wertvolle,  vielleicht  sogar  not-
wendige  Erklärungsperspektive  für  die  Lehr-  und  Lernforschung  eröffnet“  
(Wölfer & Cortina 2014, 192). Im vorliegenden Beitrag stellen wir mit unse-
ren Analysen beispielhaft dar, wie dieses bisher wenig genutzte Potential der 
SNA  für  die  Analyse  kooperativen  Lernens  genützt  werden  kann.  Das  Ziel  
des Beitrags liegt allerdings nicht in der Untersuchung der Effekte des koope-
rativen Lernens, sondern darin, zu zeigen, wie kooperatives Lernen in Klas-
sensettings  funktioniert.  Dazu  überprüfen  wir  die  angeführten  sozial-kon-
struktivistischen  Annahmen.  Konkret  untersuchen  wir  auf  Basis  von  Daten  
aus  25  Klassen  berufsbildender  mittlerer  und  höherer  Schulen  (BMHS)  in  
Österreich  die  Annahmen,  dass  (a)  leistungsfähige  Schüler/innen  und  (b)  
Schüler/innen,  die  sich  selbst  als  sozial  kompetent  einschätzen,  häufiger  
leistungsschwächeren Schüler/inne/n helfen als andere Schüler/innen. 
2. Wie funktioniert kooperatives Lernen? 
Im  Folgenden  werden  zentrale  Argumente  unterschiedlicher  theoretischer  
Zugänge  –  die  sich  aufgrund  gemeinsamer  Wurzeln  stark  überlappen  –vor-
gestellt. Allen gemein ist, dass sie versuchen, die Funktionsweise des koope-
rativen  Lernens  zu  erläutern.  Gleichzeitig  sollen  damit  auch  die  Vorzüge  
kooperativen Lernens gegenüber alleingängigem Lernen verdeutlicht werden. 
2.1. Argumente aus Sicht der kognitiven Elaborationstheorie 
Erweiterung bestehender Schemata: Kognitive Elaboration meint die Vernet-
zung  von  neuen  Konzepten,  Schemata  oder  Unterrichtsinhalten  mit  bereits  
vorhandenem Wissen (Wellenreuther 2010, 390). Diese aktive Verknüpfung 
soll  zu  einem  besseren  Verständnis  führen.  Kooperatives  Lernen  schafft  
durch den sozialen Austausch günstige Rahmenbedingungen für diese Form 
des Lernens (Konrad 2014, 63; Wellenreuther 2010). Bei Partner- oder Grup-
penarbeiten – so die Idee – unterstützen sich die Lernenden gegenseitig beim 
Aneignen  neuer  Inhalte.  Dabei  sind  die  Schüler/innen  im  Gegensatz  zum  
 
46 
alleingängigen  Lernen  gezwungen  ihre  Gedankengänge  und  Überlegungen  
wiederzugeben,  um die  Lernpartner/innen  daran  teilhaben  zu  lassen.  Genau  
diese  Artikulation  ihrer  Gedanken  führt  dazu,  dass  eine  Verbindung  zum  
bereits  vorhandenen  Wissen  aufgebaut  wird.  Laut  Renkl  (1997,  42)  wird  
durch das selbstständige und gegenseitige Erklären des Lehrstoffes das Ver-
ständnis  über  Lerninhalte  vertieft,  u.  a.  indem die  Verknüpfungen  zwischen  
den alten und neuen Lerninhalten ausgebaut werden. 
Erkennen  von  Wissenslücken:  Nach  Chi,  Bassok,  Lewis,  Reimann  und  
Glaser  (1989)  funktioniert  Lernen  in  kooperativen  Settings  nicht  nur,  wie  
eben  beschrieben,  über  die  Elaboration  neuer  Wissensstrukturen,  sondern  
auch über das Herauskristallisieren von Wissenslücken. Erfolgt das Erlernen 
der  Stoffinhalte  durch  kooperatives  Lernen,  wird  den  Lernenden  durch  die  
Artikulation der Inhalte bewusst, was sie noch nicht verstanden haben, sodass 
sie diese Lücken durch gegenseitige Unterstützung schließen können.  
2.2. Argumente aus kognitiver Entwicklungsperspektive 
Lernen  von  Kompetenteren:  Laut  Slavin  (1993,  536  f.)  ist  Schülerlernen  in  
heterogenen Gruppen wahrscheinlicher, da sich die Schüler/innen gegenseitig 
helfen können. Vor allem leistungsschwächere können von leistungsstärkeren 
Schüler/inne/n  lernen/profitieren.  Die  Zusammenarbeit  mit  kompetenteren  
Gleichaltrigen unterstützt damit den Lernprozess (Slavin 1993, 546). 
Lernen  von  Gleichaltrigen:  Auch  für  Wellenreuther  (2010,  390)  ist  ko-
operatives Lernen für die Entwicklung der Schüler/innen von großer Bedeu-
tung.  Die  Kooperation  unter  Gleichaltrigen  sieht  er  als  entwicklungsförder-
lich  an,  weil  die  Lernenden  innerhalb  derselben  Entwicklungsstufen  mitei-
nander  adäquat  kommunizieren  können  und  somit  gemeinsam nächsthöhere  
Entwicklungszonen erreichen können. 
Überwindung egozentrischer Perspektiven:  Für  Slavin (1993,  536 f.)  ist  
weiterhin  die  Überwindung  der  egozentrischen  Perspektive  ein  Vorteil  ko-
operativen  Lernens.  Durch  das  Interagieren  der  Schüler/innen  werden  die  
Grenzen des eigenen Standpunkts bzw. der eigenen Perspektive überwunden. 
Die  Schüler/innen  profitieren  dabei,  indem sie  bei  schwierigen  und  kontro-
vers  zu  diskutierenden  Aufgaben  die  Perspektive  der  anderen  erkennen,  
übernehmen  und  evaluieren  können  und  nicht  nur  ihre  eigene  Perspektive  
bewerten (vgl. Maier 2012, 227). 
2.3. Argumente aus Sicht des sozialen Konstruktivismus 
Proximal Zone of Development: Im sozial-konstruktivistischen Ansatz spielt  
das  Konzept  der  nächsthöheren  Entwicklungszone  eine  zentrale  Rolle.  Die  
Definition dieser  Zone nach Vygotsky (1978,  86)  lautet  wie folgt:  „It  is  the  
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distance between the actual developmental level as determined by independ-
ent  problem  solving  and  the  level  of  potential  development  as  determined  
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more 
capable peers.“ 
Für effizientes Lernen ist  deshalb soziales  Lernen bedeutend,  das durch 
gegenseitige Unterstützung das Agieren in der nächsthöheren Entwicklungs-
stufe  ermöglicht  (Renkl  1997,  36  f.).  Die  nächsthöhere  Entwicklungszone  
definiert  Problemlösungsprozesse,  welche  die  Lernenden  zuerst  nur  durch  
soziale  Unterstützung  erreichen  können  und  welche  Fähigkeiten  beinhalten,  
die zwar noch nicht herangereift sind, sich jedoch im Reifungsprozess befin-
den. Durch die Internalisierung dieser Problemlösungsprozesse, die auf sozia-
ler  Ebene  gemeinsam  durchlaufen  werden,  wird  die  nächsthöhere  Entwick-
lungsstufe zum aktuellen Entwicklungsstand: Die Lernenden sind in der Lage 
die Anforderungen, die sie zuerst nur durch soziale Hilfestellung gemeinsam 
bewältigen  konnten,  ohne  fremde  Hilfe  alleine  zu  meistern.  Die  sozialen  
Prozesse stellen damit den zentralen Lernmechanismus dar. Die Kooperation 
mit  Kompetenteren  ist  jedoch  nicht  immer  notwendige  Voraussetzung,  um  
sich in die Zone der proximalen Entwicklung bewegen zu können. Peers, die 
einigermaßen  gleich  kompetent  sind,  können  sich  durch  Zusammenarbeit  
gegenseitig  unterstützen,  um  so  ein  höheres  Entwicklungsniveau  zu  errei-
chen, als es den Lernenden ohne Kooperation möglich wäre. In der vygotsky-
schen Tradition wird allerdings meist angenommen, dass sich jene, die vom 
kooperativen Lernen profitieren, auf einem niedrigeren Kompetenzniveau als 
ihre Lernpartner/innen befinden. 
Cognitive Apprenticeship: In der Theorie der kognitiven Lehre nach Col-
lins, Brown und Newman (1989) spielt das kognitive Modellieren eine wich-
tige Rolle. Kognitives Modellieren bedeutet, dass der/die Lehrende die Stra-
tegie zur Lösung eines Problems demonstriert und dabei die entsprechenden 
Problemlösungsprozesse verbalisiert. Die weniger erfahrene Person kann sich 
durch  die  Zusammenarbeit  mit  der  erfahreneren  Person,  also  dem/der  Leh-
renden, die kognitiven Fähigkeiten oder Kompetenzen durch effektive kogni-
tive  Verarbeitung  aneignen.  Dabei  führt  die  weniger  erfahrene  Person  die  
Aufgabenlösung schrittweise immer selbständiger durch. Der kognitive Ver-
arbeitungsprozess  einer  Person,  geht  von  der  sozialen  Ebene  (gemeinsame  
Problemlösung)  auf  die  individuelle  Ebene  (selbständige  Problemlösung)  
über,  sobald  eine  weniger  erfahrene  Person  die  kognitiven  Funktionen  in  
sein/ihr Repertoire aufnimmt (Seidel 2014, 281). 
2.4. Voraussetzungen für erfolgreiches kooperatives Lernen 
Johnson und Johnson (2008, 17) definieren Kriterien für effektives koopera-
tives Lernen: (1) Positive Interdependenz, (2) Individuelle Verantwortlichkeit 
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und  Gruppenbewertung,  (3)  Soziale  Fertigkeiten  und  Arbeitstechniken,  (4)  
förderliche Face-To-Face-Interaktionen und (5) Reflexion über Gruppenpro-
zesse. Für die vorliegende Untersuchung sind insbesondere die Erfolgskrite-
rien  drei  und  vier  zentral,  da  diese  nach  Euler  (2016,  517)  nicht  nur  Ziel,  
sondern auch Voraussetzung für kooperatives Lernen sind. Damit kooperati-
ves Lernen überhaupt stattfinden kann, ist ein gewisses Maß an interpersona-
len Kompetenzen notwendig. Laut Johnson und Johnson (1987) sind speziel-
le  Fähigkeiten  wichtig,  damit  ein  Team gut  funktionieren  kann.  Das  Bemü-
hen der Mitglieder ist für gute Teamarbeit alleine nicht ausreichend, es bedarf 
auch  einer  guten  Kommunikation  untereinander,  sowie  der  Fähigkeit,  Ver-
trauen aufzubauen und ein gutes Klima innerhalb der Gruppe zu schaffen. 
Neben einer  gewissen sozialen Kompetenz ist  nach Renkl  (1997) – wie 
bereits eingangs ausführlich beschrieben – von Vorteil, wenn helfende Schü-
ler/innen,  die  sich  gewissermaßen  in  eine  Tutor-  bzw.  Lehrerrolle  begeben,  
über einen Kompetenzvorsprung (elaborierteres Wissen) verfügen, der ihnen 
ermöglicht,  zentrale  Aspekte  eines  guten  Lehrprozesses  (z.  B.  verständliche  
Erklärungen  geben,  Wissenslücken  diagnostizieren,  Fragen  wecken  und  be-
antworten, …) zu übernehmen. 
2.5. Forschungsbefunde zum kooperativen Lernen 
Die  Recherche  in  einschlägigen  Publikationsorganen  der  Berufs-  und  Wirt-
schaftspädagogik (BWP) zeigt, dass kooperative Lernprozesse in beruflichen 
Teil- und Vollzeitschulen sowie bei Auszubildenden im Betrieb noch wenig 
erforscht sind (vgl. Euler 2016) und insbesondere keine SNA-Studien vorlie-
gen. Daher berichten wir themenverwandte Studien,  um zu zeigen,  dass ko-
operatives Lernen in der BWP durchaus bereits erforscht wurde.  
Vor  etwas  mehr  als  zehn  Jahren  beschäftigten  sich  verschiedene  For-
schergruppen  (z.  B.  Euler,  Pätzold  &  Lang  2005;  Nickolaus,  Heinzmann  & 
Knöll  2005;  Sembill  & Seifried  2006)  mit  der  Konzeption und Erforschung 
methodischer  Grundentscheidungen  (bspw.  SoLe,  SKOLA).  Im  Rahmen  
dieser  Entwicklung  wurde  auch  das  kooperative  Lernen  thematisiert;  aller-
dings  eher  am Rande,  sodass keine  empirischen Analysen etwa zur  didakti-
schen  Umsetzung  oder  zu  Effekten  kooperativen  Lernens  vorliegen.  In  der  
allgemeinen  Bildungsforschung  haben  in  den  1990er  Jahren  die  auch  heute  
noch oft zitierten Meta-Analysen für Aufsehen gesorgt. Johnson und Johnson 
(1999)  zeigen  in  ihrer  Meta-Analyse,  dass  in  kooperativen  Lerngruppen  
größere Leistung und höhere Produktivität  erreicht  werden können als  beim 
Lernen in  kompetitiven und individuellen Settings.  Weiterhin wurde festge-
stellt,  dass  kooperatives  Lernen  den  Wissenstransfer  begünstigt  und  Trans-
ferprozesse  beschleunigt.  Auch  Slavins  Meta-Analyse  (1995)  kommt  zu  
einem positiven Bild über die Effekte kooperativen Lernens: „Die Ergebnisse 
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belegen eine signifikante Überlegenheit kooperativer Lernformen gegenüber 
traditionellen  bzw.  kompetitiv  angelegten  Unterrichtsmethoden.  Interessant  
dabei  ist,  dass  jene  kooperativen  Lernformen  die  höchsten  Effektstärken  
zeigen,  die  nicht  nur  Gruppenziele  [...],  sondern  auch  individuelle  Verant-
wortlichkeit  für  das  Gruppenergebnis  (das  durchschnittliche  Lernergebnis  
aller  Gruppenmitglieder  wird  bewertet,  d.  h.  die  Gruppe muss  dafür  sorgen,  
dass alle Mitglieder den Lernstoff gelernt haben) fördern“ (Gruehn 2000, 49). 
Die  Ergebniszusammenstellung  von  180  Studien  der  Forschergruppe  um 
Johnson und Johnson (1999, 72 f.) zeigt, dass sich durch kooperatives Lernen 
im  Unterricht  die  Beziehungen  der  Schüler/innen  untereinander  verbessern.  
Die  positive  Beziehung zwischen den Lernenden hat  wiederum höhere  Pro-
duktivität, höhere persönliche Verbundenheit mit der Gruppe, höhere Zieler-
reichungsmotivation und Verantwortungsübernahme zur Folge und wirkt sich 
somit  vorteilhaft  auf  die  Gruppenleistung  aus.  Drössler  (2010,  68)  verweist  
zudem darauf, dass in kooperativen Lerngruppen isolierte bzw. introvertierte 
Schüler/innen besser integriert wurden. Im Unterschied zu individuellen und 
konkurrierenden  Lernmethoden  sind  Schüler/innen  beim  kooperativen  Ler-
nen  davon  überzeugt,  von  anderen  akzeptiert  und  unterstützt  zu  werden  
(Johnson & Johnson 1999, 73). 
3. Methode 
3.1. Hypothesen 
Die  sozial-konstruktivistische  Lerntheorie  postuliert,  dass  kooperatives  Ler-
nen  insbesondere  dann  stattfindet,  wenn  kompetentere  mit  leistungsschwä-
cheren  Schüler/inne/n  interagieren  bzw.  diese  im  Lernprozess  unterstützen,  
sodass diese höhere Entwicklungsniveaus erreichen können. Die potentiellen 
Profiteure des kooperativen Lernens sind demnach die weniger kompetenten 
Schüler/innen.  Aus  dieser  Überlegung  leiten  wir  Hypothese  1  ab:  Beim  ko-
operativen  Lernen  werden  leistungsschwache  Schüler/innen  eher  von  leis-
tungsstarken als von leistungsschwachen Mitschüler/inne/n unterstützt.  
Aus den Forschungsbefunden zu den Erfolgskriterien kooperativen Ler-
nens leiten wir Hypothese 2 ab: Beim kooperativen Lernen werden leistungs-
schwache  Schüler/innen  eher  von  Mitschüler/inne/n  unterstützt,  die  sich  als  
sozial kompetent einschätzen. 
Die Untersuchung der Hypothesen soll Aufschluss darüber geben, ob koope-
ratives  Lernen  im  Unterricht  durch  Beziehungen  charakterisiert  ist,  die  den  
hier postulierten sozial-konstruktivistischen Annahmen entsprechen. 
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3.2. Beschreibung der Stichprobe 
Zur  Hypothesenprüfung  wurden  Daten  von  539  Schüler/inne/n  (Alter:  M  =  
16,33, SD = 0,74, 75 % weiblich) aus 25 Klassen am Ende der 10. Schulstufe 
der BMHS in Österreich analysiert. Da fehlende Schülerangaben bei sozialen 
Netzwerkanalysen dazu führen,  dass sich die auf Basis der Ergebnisse getä-
tigten Aussagen lediglich auf die beobachteten Teile des untersuchten, „wah-
ren“  Netzwerkes  beziehen,  können  diese  verzerrt  sein.  Dies  gilt  besonders  
dann,  wenn  die  fehlenden  Werte  nicht  zufällig  verteilt  sind.  Aus  diesem  
Grund führen wir  alle  Analysen auf  Basis  a)  aller  Klassen und b)  nur  jener  
Klassen,  die  weniger  als  20  %  fehlende  Werte  aufweisen  (Skvoretz  2015),  
durch, um so die Stabilität der Befunde zu prüfen. 
3.3. Konstruktoperationalisierung 
3.3.1. Soziale Kompetenz 
Für die Erhebung der sozialen Kompetenz wurden der Interpersonal Compe-
tence Questionnaire (ICQ; Riemann & Allgöwer 1993) und die Skala Soziale 
Unterstützung im Unterricht (SUU), die sich aus in unterschiedlichen Studien 
(Kunter  et  al.  2002;  Quellenberg  2009;  Eberle  et  al.  2009)  erprobten  Items  
zusammensetzt, herangezogen. Der ICQ erfasst mit je acht Items fünf umfas-
sende, theoretisch bedeutsame und voneinander abgrenzbare Aufgabenberei-
che  bzw.  Dimensionen  der  Sozialkompetenz  (Riemann  &  Allgöwer  1993,  
154, siehe Tab. 1). Die fünfstufigen Antwortkategorien der Items reichen von 
-2 „Dieses Verhalten auszuführen, gelingt mir gewöhnlich schlecht. Ich fühle 
mich unwohl in einer solchen Situation.“ bis +2 „Dieses Verhalten auszufüh-
ren, gelingt mir gewöhnlich gut. Ich fühle mich wohl in einer solchen Situati-
on.“ Die Teilung der Stichprobe in eine sozial kompetente und eine weniger 
sozial  kompetente  Schülergruppe  erfolgte  in  Variante  1  am  Mittelwert  der  
Gesamtskala des ICQs (M = 3,57) und in Variante 2 am 70. Perzentil1 (3,85). 
Die  Items  der  SUU-Skala  sind  im  Gegensatz  zu  jenen  des  ICQs  auf  den  
Schulalltag bezogen. Das Antwortformat dieser Items ist ebenfalls fünfstufig 
(1 = „nie/stimmt gar nicht“ bis 5 = „fast täglich/stimmt genau“). Die Teilung 
der Stichprobe erfolgte auch hier am Mittelwert der Gesamtskala (M = 3,25) 
sowie am 70. Perzentil (3,50). Tabelle 1 enthält Beispielitems und die Relia-
bilitäten der verwendeten Skalen. 
                                                          
1 Die Wahl des 70. Perzentils stellt eine übliche Vorgehensweise dar, um Extremgruppen zu 
identifizieren. Dies gilt auch für die Leistungsfähigkeit. 
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Tab. 1: Operationalisierung der Sozialkompetenz und des Sozialverhaltens im  
Unterricht 
Konstruktbeschreibung  Beispielitem  
ICQ: Initiierung von Interaktionen und Beziehungen (.81) 
Die acht Items messen den Umgang 
und die Interaktion mit neuen Be-
kanntschaften.  
Mit einer neuen Bekanntschaft, die du 
näher kennenlernen möchtest, Gespräche 
führen. 
ICQ: Durchsetzungsfähigkeit (.80) 
Diese Dimension fragt mit acht Items  
nach der Durchsetzungsfähigkeit der 
Proband/inn/en, sowie deren Kritik-
verhalten.  
Auf dein Recht pochen, wenn ein/e 
Freund/in dich vernachlässigt oder sich 
dir gegenüber rücksichtslos verhält. 
ICQ: Preisgabe persönlicher Informationen (.74) 
Es wird mit acht Items gemessen, ob 
die Proband/inn/en ihren Bekannt-
schaften schnell Vertrauen schenken 
und somit persönliche Informationen 
preisgeben.  
Ein Gespräch mit einer neuen Bekannt-
schaft von Oberflächlichkeiten weglen-
ken, um sich gegenseitig wirklich ken-
nenzulernen. 
 
ICQ: Emotionale Unterstützung anderer (.87) 
Acht Items erfassen die Empathie 
sowie die Fähigkeit der Pro-
band/inn/en, ihre Mitmenschen emoti-
onal zu unterstützen.  
Einem/r guten Freund/in helfen, seine/ 
ihre Gedanken und Gefühle bezüglich 
einer wichtigen Lebensentscheidung zu 
ordnen, ... 
ICQ: Regelung von Konflikten (.77) 
Zu dieser Dimension gehören acht 
Items, die nach dem Umgang und der 
Regelung bei einem entstandenen 
Konflikt fragen. 
Während eines Konflikts mit einem/r 
guten Freund/in, nicht versuchen die 
Gedanken des anderen zu erahnen, son-
dern seine/ihre Beschwerde wirklich 
anhören. 
SUU: Soziales Engagement/soziale Verantwortungsübernahme (.73) 
Fünf Items erfassen das soziale Enga-
gement der Schüler/innen im Unter-
richt allgemein (Quellenberg 2009).  
Ich habe mich selbst gegen Störungen im 
Unterricht eingesetzt. 
SUU: Unterstützung anderer im Unterricht (.78) 
Drei Items messen die Unterstützung 
der Mitschüler/innen bei unterrichts-
bezogenen Aktivitäten durch den/die 
Proband/in (Kunter et al. 2002).  
Wie oft versuchst du das, was du gelernt 
hast, an deine Mitschüler/innen weiter-
zugeben? 
 
SUU: Fähigkeit der Schüler/innen zur Perspektivenübernahme (.81) 
Vier Items messen die Fähigkeit der 
Schüler/innen zur Perspektivenüber-
nahme (Quellenberg 2009).  
Bei Meinungsverschiedenheiten versuche 
ich, die Sache aus Sicht aller Beteiligten 
zu betrachten, bevor ich mich entscheide.  
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Tab. 1: Operationalisierung der Sozialkompetenz und des Sozialverhaltens im  
Unterricht (Fortsetzung) 
SUU: Konfliktfähigkeit (.83) 
Sechs Items messen die Konfliktfä-
higkeit (Reaktion und Verhaltenswei-
sen bei einem Konflikt) (Eberle et al. 
2009).  
Ich akzeptiere berechtigte Argumente der 
anderen, auch wenn sie meinen Argu-
menten widersprechen.  
Quelle: Eigene Darstellung 
3.3.2. Leistungsfähigkeit 
Die Leistungsfähigkeit der Schüler/innen wurde einerseits durch selbstberich-
tete Jahresnoten  der  Fächer  Rechnungswesen,  Betriebswirtschaft  und  
Deutsch (Sehr gut, Gut, Befriedigend, Genügend, Nicht genügend) und ande-
rerseits  durch  einen  standardisierten  Leistungstest  (WBB,  Helm  2016)  am  
Ende der 10. Schulstufe erfasst.  Im Rahmen der Testung mussten die Schü-
ler/innen  34  Aufgaben  bearbeiten,  die  u.  a.  die  Verbuchung  von  laufenden  
Geschäftsfällen erforderten:  
 
Ein Beispielitem: Du kaufst Handelswaren im Wert von EUR 14,500.00 + 
20 % Umsatzsteuer auf Ziel (3300) für dein Unternehmen. Verbuche den 
Geschäftsfall und schätze die Auswirkung auf den Gewinn ein! 
 
Die Testitems wurden aus dem Kompetenzmodell der Arbeitsgruppe für die 
österreichischen  Berufsbildungsstandards  abgeleitet  (http://www.bildungs-
standards.berufsbildendeschulen.at).  Dieses zweidimensionale Modell  veror-
tet  Rechnungswesen-Aufgaben  in  einer  Inhalts-  (laufende  Geschäftsfälle  –  
Kostenrechnung) und einer Handlungsdimension (wiederholen – entwickeln). 
Darüber  hinaus  decken  die  Testitems  die  Kerninhalte  des  kompetenzorien-
tierten  Lehrplans  der  kaufmännischen  BMHS  ab  (BMBF  2014).  Um  die  
Kompetenzwerte der Schüler/innen vor dem Hintergrund der Item Response 
Theory  zu  erhalten,  wurden  (1)  die  Schülerantworten  mit  1  (richtig)  und  0  
(falsch)  kodiert  und auf  Basis  des Rasch-Modells  die  latenten Schülerfähig-
keiten geschätzt. Die Modellberechnungen weisen sowohl auf Item- als auch 
Testebene  zufriedenstellende  EAP-/WLE-Reliabilitätswerte  auf  (zwischen  
.78 und .89; siehe Helm 2016 für die Rasch-Modellgeltungskontrollen). Die 
Teilung der Stichprobe in eine leistungsfähige und eine weniger leistungsfä-
hige Schülergruppe erfolgte am Mittelwert (Variante 1) der Noten (M = 2,74) 
bzw.  der  Kompetenzwerte  (M  =  0,43).  Zusätzlich  (Variante  2)  erfolgte  die  
Gruppenteilung am 70. Perzentil der Kompetenzwerte (0,74). 
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3.3.3. Erhebung der helfenden Beziehung zwischen den Schüler/inne/n  
Die Lernunterstützung zwischen den Schüler/inne/n wurde auf Basis sozialer 
Netzwerkdaten erfasst,  die durch Vorlage der folgenden Frage (SNA-Frage) 
erhoben  wurden:  „Kreuze  an  wie  oft  du  deinem/deiner  Klassenkolleg/in/en  
weiterhilfst,  wenn  er/sie  im  Unterricht  etwas  nicht  versteht“.  Die  Schü-
ler/inne/n mussten für jede/n Klassenkollegen/in angeben, wie oft sie ihm/ihr 
Unterstützung  anbieten:  keine  Hilfe,  nie  oder  fast  nie,  1-2mal  pro  Monat,  
1mal pro Woche, mehrmals pro Woche, (fast) in jeder Stunde bzw. bei jeder 
Gelegenheit. Jene, die „keine Hilfe“ oder „nie oder fast nie“ wählten, wurden 
als „nicht unterstützend“ (0) klassifiziert, alle anderen als „unterstützend“ (1) 
(siehe Tabelle 2). 
3.3.4. Operationalisierung der Netzwerkdaten 
Die erhobenen Schülerdaten wurden für die folgenden Analysen in drei Mat-
rizen übertragen. Matrix 1 „Unterstützung“ wurde direkt aus der SNA-Frage 
abgeleitet.  Tabelle  2  enthält  zu  Illustrationszwecken  Netzwerkdaten  einer  
fiktiven Klasse.  
Tab. 2: Matrix 1 „Unterstützung“ 
Anmerkung: 0 = unterstützt nicht beim Lernen, 1 = unterstützt mindestens einmal 
beim Lernen 
Quelle: Eigene Darstellung 
Matrix  2  „Unterstützung durch  leistungsfähige  Schüler/innen“  wurde durch 
Kodierung  der  Beziehung  zwischen  zwei  Schüler/inne/n  mit  1  oder  0  ent-
sprechend  folgendem  Schema  erstellt:  Die  Beziehung  wurde  mit  1  kodiert,  
wenn  
a. eine unterstützende Beziehung (Tabelle 2) vorliegt UND  
b. der/die Unterstützer/in leistungsfähig (i.S. des Leistungstests) ist UND  
c. der/die Unterstützte leistungsschwach (im Sinne des Leistungstests) ist. 
In allen anderen Fällen wurde die Beziehung mit 0 kodiert. Tabelle 3 enthält 
zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer fiktiven Klasse. 
  
Netzwerkdaten: Unterstützung 
 Lisa  Thomas  Julia  Andreas  
Lisa  -  0  0  0  
Thomas  1  -  1  0  
Julia  1  0  -  1  
Andreas  0  1  0  -  
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Tab. 3: Matrix 2 „Unterstützung durch leistungsfähige Schüler/innen“ 
Anmerkung: 1, wenn Unterstützer/in = leistungsfähig UND Unterstützte/r =  
leistungsschwach; 0 bei alle anderen Konstellationen 
Quelle: Eigene Darstellung 
Matrix  3  „Unterstützung  durch  sozial  kompetente  Schüler/innen“  wurde  
durch Kodierung der  Beziehung zwischen zwei  Schüler/inne/n  mit  1  oder  0  
entsprechend folgendem Schema erstellt: Die Beziehung wurde mit 1 kodiert, 
wenn  
a. eine unterstützende Beziehung (Tabelle 2) vorliegt UND  
b. der/die Unterstützer/in sich als sozial kompetent (im Sinne der ICQ- bzw. 
SUU-Skala) einschätzt UND  
c. der/die Unterstützte leistungsschwach (im Sinne des Leistungstests) ist.  
In allen anderen Fällen wurde die Beziehung mit 0 kodiert. Tabelle 4 enthält 
zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer fiktiven Klasse.  
Tab. 4: Matrix 3 „Unterstützung durch sozial kompetente Schüler/innen“ 
Anmerkung: 1, wenn Unterstützer/in = sozial kompetent UND Unterstützte/r = 
leistungsschwach; 0 bei alle anderen Konstellationen 
Quelle: Eigene Darstellung 
Matrix 2 und 3 wurden sowohl für Variante 1 (Mittelwertsplit) als auch Vari-
ante 2 (70. Perzentilsplit) erstellt. 
Netzwerkdaten: Leistung 
 Lisa  Thomas  Julia  Andreas  
Lisa  -  0  1  0  
Thomas  0  -  1  0  
Julia  0  0  -  0  
Andreas  0  0  1  -  
Netzwerkdaten: Soziale Kompetenz 
 Lisa  Thomas  Julia  Andreas  
Lisa  -  0  1  0  
Thomas  0  -  0  0  
Julia  0  0  -  0  
Andreas  0  0  1  -  
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3.4. Auswertungsstrategie 
Zur Prüfung der Hypothesen wurden Korrelationen von Matrizen, die soziale 
Netzwerkdaten  enthalten  (siehe  unten),  in  R  (R  Core  Team 2014)  mit  dem  
Paket  „sna“  (Butts  2010)  durchgeführt,  wobei  die  Signifikanzberechnungen  
via  Monte  Carlo  Simulationen  (siehe  „cugtest“,  Butts  2010)  erfolgten.  Für  
jede der 25 untersuchten Klassen wurde Matrix 1 „Unterstützung“ mit 
1. Matrix 2 (WBB, Mittelwertsplit), 
2. Matrix 2 (WBB, 70. Perzentilsplit),  
3. Matrix 2 (Noten, Mittelwertsplit),  
4. Matrix 3 (ICQ, Mittelwertsplit), 
5. Matrix 3 (ICQ, 70. Perzentilsplit), 
6. Matrix 3 (SUU-Skala, Mittelwertsplit) und 
7. Matrix 3 (SUU-Skala, 70. Perzentilsplit) korreliert. 
Die Korrelationswerte wurden über die 25 Klassen gemittelt. Im nachfolgen-
den Ergebnisteil werden neben dem Mittelwert der 25 Korrelationen auch der 
Median der Korrelationen sowie die kleinste und größte Korrelation und die 
Anzahl der Klassen, deren Korrelation nicht signifikant ist, angegeben. 
4. Ergebnisse 
Hypothese  1:  Leistungsschwache  Schüler/innen  werden  signifikant  häufiger  
von leistungsstarken als von -schwachen Mitschüler/inne/n unterstützt. 
Variante 1 – Mittelwertsplit: Der in Hypothese 1 postulierte Zusammen-
hang  kann  sowohl  bei  Operationalisierung  mittels  standardisiertem Test  als  
auch mittels Schulnoten bestätigt werden. Im ersten Fall beträgt die Korrela-
tion  im  Mittel  aller  25  Klassen  r  =  .249  (Median:  r  =.238,  min:  .044,  
max:  .504).  In  fünf  Klassen  ist  die  Korrelation  nicht  signifikant  (p  <  .05).  
Werden  die  Jahresschulnoten  als  Indikator  herangezogen,  so  ergibt  sich  ein  
etwas niedriger durchschnittlicher Korrelationskoeffizient von r = .179 (Me-
dian: .134 [.043-.570], n.s. = 5 Klassen). Unter Ausschluss jener Klassen mit 
mehr  als  20  % fehlenden  Schülerangaben  ändern  sich  die  Werte  kaum:  r  = 
.272 (Median: .269, [.058-.503], n.s. = 2) bzw. r = .171 (Median: .134 [.050-
.467], n.s. = 2 Klassen).  
Variante  2  –  70.  Perzentilsplit:  Auch  diese  Variante  führt  zur  Bestäti-
gung der Hypothese 1: Im Mittel liegt die Korrelation zwischen den Matrizen 
1 und 2 der 25 Klassen in Höhe von r = .176 (Median: .117 [.046-.692], n.s. 
= 5 Klassen), wenn die Leistungsfähigkeit mit dem WBB erfasst wird. Unter 
Ausschluss  jener  Klassen  mit  mehr  als  20  % fehlenden  Schülerangaben  än-
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dern sich die Werte kaum: r = .159 (Median: .117 [.055-.386], n.s. = 2 Klas-
sen). 
Hypothese  2:  Leistungsschwache Schüler/innen  werden  signifikant  häu-
figer  von  Mitschüler/inne/n  unterstützt,  die  sich  als  sozial  kompetent  ein-
schätzen.  Variante  1  –  Mittelwertsplit:  Der  in  Hypothese  2  postulierte  Zu-
sammenhang lässt sich mit den Daten bestätigen. Sowohl die Operationalisie-
rung sozialer Kompetenz mittels ICQ als auch mittels SUU-Skala führen im 
Mittel  aller  25  Klassen  zu  einer  Korrelation  von  r  =  .271  (Median:  .254  
[.026-.567], n.s. = 3) bzw. r = .264 (Median: .268 [.039-.707], n.s. = 4 Klas-
sen).  Unter Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schüler-
angaben steigen die Werte minimal  an:  r  =  .299 (Median: .306 [.081-.567],  
n.s. = 1 Klasse) bzw. r = .293 (Median: .303 [.066-.707], n.s. = 3 Klassen).  
Variante  2  –  70.  Perzentilsplit:  Auch  Variante  2  führt  zur  Bestätigung  
der  Hypothese  2:  Im  Mittel  liegt  die  Korrelation  zwischen  den  Matrizen  1  
und 3  der  25 Klassen bei  r  =  .284 (Median:  .350 [.044-.454], n.s. = 5 Klas-
sen),  wenn  die  soziale  Kompetenz  mit  dem ICQ erfasst  wird.  Bei  Messung  
mittels  SUU-Skala  liegt  das  mittlere  r  bei  .294  (Median:  .380,  [.027-.570],  
n.s. = 5). Unter Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schü-
lerangaben steigen die Werte leicht an: r =  .333 (Median: .383, [.049-.454], 
n.s. = 3 Klassen) bzw. r = .334 (Median: .385 [.049-.454], n.s. = 3 Klassen). 
5. Diskussion 
Ziel  der  vorgelegten  Studie  ist  die  Untersuchung  sozialer  Netzwerke  in  25  
Klassen  kaufmännischer  Schulen,  um  folgende  Frage  vor  dem  Hintergrund  
sozial-konstruktivistischer  Annahmen kooperativen  Lernens  zu beantworten:  
Werden Lernunterstützungen häufiger von leistungsstarken bzw. sozial kom-
petenteren Schüler/inne/n für leistungsschwächere angeboten? Die Ergebnis-
se zeigen, dass Hypothese 1 Leistungsschwache Schüler/innen werden signi-
fikant  häufiger  von  leistungsstarken  als  von  -schwachen  Mitschüler/inne/n 
unterstützt haltbar ist, und zwar unabhängig von der Operationalisierung der 
Leistungsfähigkeit.  Auch  Hypothese  2,  die  davon  ausgeht,  dass  Schü-
ler/innen, die sich selbst als sozial kompetent einschätzen, häufiger leistungs-
schwächeren  Schüler/inne/n  helfen,  kann  unabhängig  von  der  Operationali-
sierung der sozialen Kompetenz bestätigt werden. 
Diese  Resultate  sind  vor  dem  Hintergrund  der  dünnen  Befundlage  zu  
Merkmalen von Lernpartner/innen und Lerngruppen relevant, da sie Hinwei-
se  zum  effizienten  Peer-Lernen  liefern.  Laut  Johnson  und  Johnson  (1999)  
kann durch kooperatives Lernen eine höhere Leistungsfähigkeit erreicht wer-
den  als  bei  individuellen  oder  konkurrierenden  Lernformen.  Dieser  Vorteil  
zeigt  sich  gemäß  sozial-kognitiven  Lerntheorien  vor  allem dann,  wenn leis-
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tungsschwächere  Lernende  von  der  Zusammenarbeit  mit  leistungsfähigeren  
Personen profitieren.  Die  Ergebnisse unserer  Untersuchung zeigen,  dass die  
Leistungsfähigkeit im Zusammenhang mit dem Anbieten von Lernunterstüt-
zung  steht.  Leistungsstarke  Schüler/innen  weisen  demnach  häufiger  eine  
helfende  Beziehung  zu  leistungsschwachen  Mitschüler/inne/n  auf  als  ihre  
weniger kompetenten Klassenkolleg/inn/en.  Auch wenn dieses Ergebnis vor  
dem Hintergrund der Annahme, dass nur kompetentere Personen in der Lage 
sind  zu  helfen,  wenig  überraschend  erscheint,  so  ist  diese  Feststellung  den-
noch nicht trivial, da bei der Auswahl von Helfer/innen auch andere Kriterien 
denkbar  wären  (z.  B.  Freundschaftsbeziehungen).  Die  vorgefundenen  Lern-
konstellationen  ermöglichen  schwächeren  Schüler/inne/n,  sich  kognitive  
Fähigkeiten bspw. durch Modelllernen anzueignen. Neben dieser eher kogni-
tiven  Funktionsweise  wird  beim  kooperativen  Lernen  auch  auf  die  non-
kognitive,  soziale  Komponente  des  Lernens  verwiesen  (Johnson  & Johnson  
1999): Kooperative Lerngruppen weisen eine höhere soziale Kompetenz auf, 
was wiederum zu positiveren Peer-Beziehungen führen kann. Die vorliegen-
de Studie legt diesen Mechanismus des kooperativen Lernens ebenfalls frei.  
Sozial kompetentere Schüler/innen zeigen häufiger eine helfende Beziehung 
zu  leistungsschwächeren  Mitschüler/inne/n.  Meta-Analysen  wie  jene  von  
Johnson  et  al.  (1981)  bestätigen  zwar,  dass  kooperatives  Lernen  die  soziale  
Kompetenz fördert  und weiterfolgend die Bildung von sozialen Netzwerken 
begünstigt,  jedoch  wurde  dies  bisher  noch  nicht  anhand  von  relationalen  
Daten mittels dem Verfahren der Netzwerkanalyse belegt. Dies gilt insbeson-
dere für den deutschsprachigen Raum und für berufsbildende Domänen. Vor 
diesem Hintergrund gibt die vorgestellte Studie einen tieferen Einblick in die 
Funktionsweise kooperativen Lernens und bestätigt sozial-konstruktivistische 
Annahmen über eben diese Form des sozialen Lernens.  
Grenzen der Studie und Implikationen für das Lehrerhandeln 
Die  teilweise  niedrigen  Korrelationen  lassen  sich  u.  a.  auf  die  Grenzen  der  
Studie zurückführen: 
 Die Trennung der Schülerschaft in leistungsschwache und -starke Schü-
ler/innen  am  Mittelwert  bzw.  70.  Perzentil  ist,  wenn  auch  eine  übliche  
Vorgehensweise, willkürlich. 
 Ein  weiterer  Grund  für  den  geringen  Zusammenhang  könnte  sein,  dass  
sich  Lerntandems  und  -gruppen  –  nach  dem  Motto  „gleich  und  gleich  
gesellt sich gerne“ – häufig homogen in Hinblick auf ihre Kompetenzen 
bilden (Homophilie-Effekte, McPherson, Smith-Lovin & Cook 2001).  
 Die Erfassung der Sozialkompetenz der Schüler/innen basierte in beiden 
Fällen auf Selbsteinschätzungsskalen. Ihre Vorteile in Hinblick auf eine 
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ökonomische Erhebung gehen auf  Kosten der  Validität  bzw. einer  Ver-
zerrung durch ein sozial erwünschtes Antwortverhalten.  
 Neben  den  methodischen  Hinweisen  ist  auch  aus  theoretischer  Sicht  
kritisch zu hinterfragen, welche individuellen Schülermerkmale über die 
Leistungsfähigkeit  und  die  Sozialkompetenz  hinaus  das  Anbieten  von  
Lernunterstützung  im  Unterricht  charakterisieren  (z.  B.  die  Freund-
schaftsbeziehung, die Sympathie oder das Geschlecht). 
Die Erkenntnisse, die durch die Literaturrecherche und unsere Untersuchung 
gewonnen  werden  konnten,  lassen  darauf  schließen,  dass  der  Einsatz  von  
kooperativen  Lernformen  kein  Selbstläufer  ist  und  nicht  automatisch  eine   
förderliche Wirkung auf das fachliche Schülerlernen und die sozialen Schü-
lerfähigkeiten  entfaltet.  Für  die  Unterrichtspraxis  lässt  sich  aus  dem Vorge-
stellten ableiten, dass insbesondere auf die Rahmenbedingungen für koopera-
tives Lernen zu achten ist: Unter der Berücksichtigung der von Johnson und 
Kollegen erarbeiteten Qualitätskriterien kooperativen Lernens ist aus theore-
tischer  Perspektive  zu  erwarten,  dass  Peer-Lernen  vor  allem  dann  funktio-
niert,  wenn  kompetentere  Schüler/innen  (leistungsfähigere, sozial  fähigere)  
mit jenen zusammenarbeiten bzw. jene unterstützen, die Anleitung und Hilfe-
stellung  benötigen,  um  Aufgaben  der  nächsten  Entwicklungszone  zu  meis-
tern.  Zudem  legen  die  Ergebnisse  eine  besondere  Verantwortung  der  Lehr-
kraft  für  die  Bildung heterogener  Lerngruppen nahe,  die  sich nicht  nur auf-
grund freundschaftlicher Beziehungen oder ähnlichem formieren.  
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